Propiedades psicométricas de la versión mexicana del Cuestionario para la Evaluación de Metas Académicas (CEMA)  by Gaeta, Martha Leticia et al.
Rev Latinoam Psicol. 2015;47(1):16-24
Revista Latinoamericana 
de Psicología
www.elsevier.es/rlp
0120-0534/Copyright © 2013, Fundación Universitaria Konrad Lorenz. Publicado por Elsevier España, S.L.U. Este es un artículo de acceso 
abierto distribuido bajo los términos de la Licencia Creative Commons CC BY-NC-ND (http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/3.0/).
Resumen
Las metas académicas constituyen una de las variables más importantes desde el punto 
de vista motivacional para explicar las diferentes razones de que los estudiantes se im-
pliquen en las tareas y actividades de aprendizaje. Al mismo tiempo, están relaciona- 
das con distintos patrones de pensamiento, emociones y acciones de los estudiantes y, 
además, con su logro académico. De ahí la importancia de incrementar los trabajos em-
píricos en esta área y contar con instrumentos de evaluación que permitan una mayor 
comprensión de los procesos involucrados en el aprendizaje de los estudiantes, particu-
larmente en la enseñanza superior. Es por ello que en este trabajo se examinan las pro-
piedades psicométricas del Cuestionario para la Evaluación de Metas Académicas en una 
muestra de estudiantes universitarios mexicanos. Este instrumento de autoinforme valo-
ra la orientación personal de los estudiantes hacia las metas académicas. Para ello, se 
llevó a cabo un análisis factorial confirmatorio (AFC) con una muestra de 735 estudiantes 
universitarios mexicanos del área de ingenierías. Los resultados obtenidos corroboran en 
general la estructura factorial del cuestionario original y garantizan suficientemente la 
consistencia interna de la escala para emplearla en la investigación dentro del contexto 
mexicano.
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El logro de la calidad educativa es uno de los mayores desa-
fíos a los que actualmente se enfrentan todos los sistemas 
educativos, a fin de responder a las demandas y retos de un 
mundo globalizado de constantes avances científicos y tec-
nológicos. Así que el paradigma centrado en los contenidos 
ha sido sustituido por otro centrado en el estudiante, que 
propone el desarrollo de competencias para la formación de 
ciudadanos autónomos, capaces de tomar decisiones y emi-
tir juicios con base en el conocimiento y el razonamiento, 
que les permita aprender de manera continua y en diferen-
tes etapas de su vida (Zimmerman, 2008). En este tipo de 
aprendizaje, se espera que los estudiantes estén implicados 
y comprometidos con su proceso de aprendizaje (Rosário et 
al., 2012), para lo cual requieren no solo disponer de una 
serie de capacidades y conocimientos, sino también tener 
la disposición, la intención y la motivación para lograr los 
objetivos propuestos (Núñez, 2009).
Con base en estos planteamientos, se espera que las 
instituciones educativas, específicamente en el nivel su-
perior, den respuesta a las actuales necesidades formati-
vas de desarrollo de competencias y habilidades de autoa-
prendizaje. En efecto, lograr que los alumnos universitarios 
sean partícipes activos de su propio proceso de aprendiza-
je, a fin de que puedan adquirir los conocimientos, habili-
dades y actitudes que les sirvan para la vida, es uno de los 
objetivos prioritarios de la comunidad educativa interna-
cional (UNESCO, 2005), particularmente en países como 
México, ante los acentuados índices de reprobación y el 
abandono prematuro en este nivel educativo (INEE, 2014). 
Aunado a que muchos jóvenes muestran una baja motiva-
ción hacia el aprendizaje y se preocupan solo por aprobar 
los cursos, esto hace que su esfuerzo no se oriente en la 
dirección adecuada y que repercuta en su deterioro y re-
zago académico.
Motivación y metas académicas
La motivación se puede considerar como “el conjunto de 
procesos implicados en la activación, dirección, manteni-
miento y persistencia de la conducta” (Beltrán, 1998, p. 
43); se trata de un proceso activo que permite que la per-
sona concentre su atención y persevere en una actividad o 
tarea para el logro de sus propósitos (Järvenoja, 2010). De 
hecho, el aspecto motivacional tiene un papel primordial 
en la implicación académica de los estudiantes, es determi-
nante para su logro y aprendizaje en el contexto educativo 
(Caso-Niebla & Hernández-Guzmán, 2007), dado que se en-
cuentra dentro del proceso de toma de decisiones conscien-
te e intencional que implica el uso de estrategias de apren-
dizaje (Núñez, Rosário, Vallejo & González-Pienda, 2013; 
Palma, 1997), y es un indicador de por qué los alumnos es-
tán preparados para hacer lo que hacen y por qué están 
dispuestos a hacer lo que se espera de ellos (Boekaerts & 
Cascallar, 2006).
Conceptualmente, las razones por las que los alumnos se 
implican en las tareas y actividades de aprendizaje se eng-
loban dentro de una de las variables más relevantes desde 
el punto de vista motivacional, que son las metas académi-
cas (Rodríguez et al., 2001), las cuales son esenciales para 
entender los procesos psicológicos que intervienen en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje (para una revisión deta-
llada, véase De la Fuente & Justicia, 2007). Por ello se han 
convertido en una línea de investigación actual en el estu-
dio de la motivación de los alumnos hacia el aprendizaje, 
dada su incidencia en la cognición, el afecto y el comporta-
miento (Closas, Sanz de Acedo & Ugarte, 2011; Miñano & 
Castejón, 2011; Valle et al., 2009) y se las considera predic-
tores importantes de un gran número de procesos de logro 
y desempeño (De la Fuente; 2004; Valle et al., 2007, 2008), 
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incluidos los procesos de aprendizaje autorregulado (Gae-
ta, Teruel & Orejudo, 2012; Valle et al., 2009).
Diversos autores han estudiado las orientaciones motiva-
cionales de las metas académicas y han establecido una 
clasificación de distintos tipos de metas, utilizando una ter-
minología distinta con matices en su conceptualización. Sin 
embargo, podemos asumir cierto consenso entre ellos y cen-
trar el foco de atención en dos orientaciones básicas hacia 
la meta: la primera se orienta hacia el aprendizaje y la 
comprensión, mientras que la segunda se centra en el Yo y 
el rendimiento (Gaeta, 2011).
Esto es, mientras algunos alumnos se involucran en las 
actividades académicas por el deseo de mejorar sus capaci-
dades y aprender (orientación al aprendizaje), otros se 
orientan hacia la consecución de metas extrínsecas como la 
obtención de buenas notas, recompensas, juicios positivos 
de los demás y evitación de todo tipo de valoraciones nega-
tivas (orientación al rendimiento).
Midgley et al. (2000) consideran ambas orientaciones 
como más complejas y proponen un marco tridimensional 
para las metas académicas. En esta propuesta, se incluye 
una nueva meta general denominada de evitación de la ta-
rea, la cual constituye una modalidad de la orientación al 
rendimiento y se centraría en la evitación de la incompe-
tencia respecto a otros. Por su parte, Pintrich (2000) amplía 
esta diferenciación entre tendencias de aproximación y evi-
tación tanto en las metas de aprendizaje como en las de 
rendimiento.
No obstante lo anterior, es importante señalar que las 
metas académicas no son totalmente excluyentes entre sí. 
De hecho, ante una actividad escolar, los alumnos pueden 
trabajar considerando diferentes tipos de metas, en fun-
ción de sus características personales, de la propia tarea 
y/o del contexto (Harackiewicz, Barron, Pintrich, Elliot & 
Thrash, 2002). Así, los estudiantes podrían perseguir tanto 
metas académicas como metas sociales para implicarse en 
actividades académicas, lo que favorece el desarrollo de 
habilidades autorregulatorias y un mejor desempeño acadé-
mico (De la Fuente, 2004; Valle et al., 2009).
En esta línea, Núñez et al. (1997) proponen cuatro cate-
gorías para agrupar las metas que los estudiantes persiguen 
y que determinan su modo de afrontar las actividades aca-
démicas: (a) las metas relacionadas con la tarea, que se 
asocian con el interés por desarrollar o mejorar sus capaci-
dades y el aprendizaje; (b) las metas relacionadas con la 
autovaloración (orientación al Yo), que expresan la búsque-
da de experimentar el orgullo y satisfacción que sigue al 
éxito o el evitar la “vergüenza” que acompaña al fracaso; 
(c) las metas orientadas a la valoración social, que expresan 
la motivación ante las tareas académicas encaminadas ha-
cia la valoración y aprobación de otros, y (d) las metas re-
lacionadas con la consecución de recompensas externas, 
que se relacionan tanto con la consecución de premios o 
recompensas como con la evitación de todo lo que implique 
pérdida de situaciones u objetos valorados por la persona.
Desde esta perspectiva, los estudiantes pueden tener 
múltiples razones para involucrarse académicamente, y al-
gunas de ellas son sociales. De esta forma, ante situaciones 
académicas poco interesantes para los alumnos, otras razo-
nes diferentes del interés intrínseco por la tarea podrían ser 
necesarias para motivar su actuación (Núñez, 2009).
Evaluación de las metas
Las metas académicas, como hemos mencionado, repre-
sentan diferentes concepciones de éxito, distintos motivos 
para enfrentar y comprometerse con las actividades aca-
démicas e implican diferentes formas de pensamiento so-
bre uno mismo, la tarea y los resultados. Por lo que esta-
blecer medidas de evaluación resulta de gran utilidad para 
avanzar en la comprensión de los procesos involucrados en 
el desempeño y el aprendizaje de los alumnos, a fin de 
planear las prácticas instruccionales que permitan promo-
verlos.
La evaluación de las metas académicas a partir de una 
concepción dicotómica ha dado una visión un tanto parcial 
a la valoración de los motivos y las metas que llevan a los 
alumnos a implicarse o no en su aprendizaje. Por lo que los 
modelos motivacionales más recientes, como hemos señala-
do, consideran una perspectiva más dinámica de cómo los 
estudiantes usan diferentes pautas motivacionales para in-
volucrarse en la actividad, a partir de factores personales y 
contextuales (Midgley et al., 2000; Pintrich, 2000; Turner & 
Patrick, 2004).
A partir de ello, existen varios cuestionarios en el contex-
to español para medir la valoración que los estudiantes rea-
lizan de las metas académicas, entre los que destacan: el 
MAPE-II (Alonso-Tapia, 1995), que evalúa la motivación por 
el aprendizaje, los juicios positivos sobre la propia compe-
tencia y el miedo al fracaso en adolescentes (15-18 años de 
edad); el Cuestionario MEVA (Alonso-Tapia, 2005), que mide 
las metas, valores-intereses y expectativas en los adoles-
centes; la Escala de Patrones de Aprendizaje Adaptativo 
(EPAA) (Gaeta et al., 2012), traducido y validado a partir 
del PALS (Midgley et al., 2000), que mide la orientación 
personal a metas de los estudiantes adolescentes (12-17 
años) desde el enfoque tricotómico de las metas académi-
cas; las Escalas de Estrategias Motivacionales del Aprendi-
zaje (EEMA) (Suárez & Fernández, 2005) para población 
universitaria, que se compone de tres constructos motiva-
cionales generales: expectativa, valor y afectividad; el CE-
MA-II (Núñez et al., 1997), que evalúa las metas académicas 
de los adolescentes desde un enfoque multidimensional y su 
versión validada para población universitaria chilena (Pérez 
et al., 2009).
En el sistema educativo mexicano, son muy pocos los tra-
bajos empíricos en esta línea, y los revisados (Caso-Niebla 
& Hernández-Guzmán, 2007; Gaxiola, et al., 2012) analizan 
la incidencia de diferentes variables en las metas académi-
cas de estudiantes de bachillerato y reportan análisis explo-
ratorios para la validación de los instrumentos.
Sobre la situación de los estudiantes universitarios, hay 
escasez de trabajos realizados en el contexto mexicano. Las 
investigaciones encontradas se centran en la evaluación de 
las metas en el contexto deportivo. Destaca la validación 
del Cuestionario de Orientación al Ego y a la Tarea en el 
Deporte TEOSQ (López-Walle, Balaguer, Meliá, Castillo & 
Tristán, 2011; Ruiz-Juan & Piéron, 2012), que evalúa las 
orientaciones motivacionales en educación física de adul-
tos; el cuestionario tridimensional de metas de logro en de-
portes de conjunto (Cáceres-Alvarado & Nieto-Gutiérrez, 
2013): aprendizaje, rendimiento en sus dimensiones de 
aproximación y evitación para población adulta.
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Objetivo del presente estudio
Con base en todo lo anterior, es necesario contar con ins-
trumentos de medición válidos y confiables para medir las 
distintas orientaciones a metas académicas de los estu-
diantes universitarios mexicanos que permitan conocer su 
forma de interpretar y responder ante las tareas académi-
cas a fin de que el docente pueda orientarlos a ser cons-
cientes de ellas.
Dado el interés que suscita evaluar las metas académicas 
desde un enfoque multidimensional, el Cuestionario para la 
Evaluación de Metas Académicas (CEMA) (Núñez et al., 
1997) presenta ventajas sobre otros instrumentos, al eva-
luar metas tanto académicas como sociales de implicación 
académica, por lo que resulta relevante realizar estudios 
basados en poblaciones de otros países a fin de contrastar 
transculturalmente sus propiedades psicométricas.
De ahí que este estudio tenga como propósito evaluar las 
propiedades psicométricas de la versión española del CEMA 
en una muestra de estudiantes de educación superior mexi-
canos que permita llevar a cabo investigación e interven-
ción educativa posterior en este contexto.
De manera específica, el primer objetivo es examinar la 
estructura factorial del CEMA, previamente sugerida por 
Núñez et al. (1997). En relación con este objetivo, hipote-
tizamos que el cuestionario deberá presentar una adecuada 
validez de constructo y confirmarse la estructura de cuatro 
dimensiones del cuestionario original.
El segundo objetivo es estudiar la consistencia interna 
del cuestionario. Hipotetizamos que el CEMA tendrá un 
buen ajuste del modelo propuesto a los datos empíricos.
Método
Participantes
En este estudio participaron 735 alumnos universitarios de 
primer y segundo año de ingeniería de una universidad pri-
vada en México. De ellos, el 75% son varones y el 25%, 
mujeres de entre 18 y 25 años de edad (media, 20 ± 1.53). 
De la muestra inicial de 739 alumnos, se tuvo que excluir 
los datos de cuatro estudiantes debido a errores u omisio-
nes masivas en sus respuestas. Los participantes fueron 
reclutados mediante muestreo por conveniencia, su parti-
cipación fue voluntaria y no recibieron ningún incentivo a 
cambio.
Instrumento
Se utilizó el CEMA traducido y validado por Núñez et al. 
(1997) al contexto español en estudiantes de educación se-
cundaria, a partir del Questionnaire to Measure Achieve-
ment Goal Tendencies de Hayamizu y Weiner (1991), así 
como su validación a la población universitaria chilena (Pé-
rez et al., 2009), mediante análisis factorial confirmatorio. 
El cuestionario original consta de 42 ítems, comprendidos 
en cuatro dimensiones, con la siguiente estructura: la pri-
mera incluye la subescala de las metas orientadas al apren-
dizaje, que implican la adquisición de competencia y con-
trol (siete ítems) y el interés por la materia (tres ítems). La 
segunda incluye la subescala de las metas orientadas al Yo, 
que comprenden la implicación personal definida por una 
defensa del Yo (seis ítems), la falta de implicación personal 
derivada de una defensa del Yo (siete ítems) y la implica-
ción derivada de la búsqueda de un engrandecimiento del 
Yo (dos ítems). La tercera incluye la subescala de las metas 
orientadas a la valoración social, que están centradas en la 
adquisición de valoración social (siete ítems). Finalmente, 
la subescala de las metas de logro o recompensa incluyen el 
deseo de obtener un trabajo futuro digno (cinco ítems) y la 
evitación de castigos (cinco ítems).
Las respuestas a cada uno de los ítems del cuestionario 
aparecen categorizadas en una escala tipo Likert que va 
desde 1 (nunca) hasta 5 (siempre). Los índices de fiabilidad 
(alfa de Cronbach) del instrumento original (Núñez et al., 
RVFLODQGHVGHŞ SDUDHOIDFWRUPHWDVGHHYLWD-
FLyQGHOWUDEDMRSDUDXQDGHIHQVDGHO<RKDVWDŞ SDUD
el factor metas centradas en el interés por la materia.
Procedimiento
La recolección de datos tuvo lugar en la propia aula, en un 
único momento y de manera colectiva, después de disponer 
de las autorizaciones del equipo directivo de la institución. 
Asimismo, los participantes fueron informados de los obje-
tivos y la naturaleza del estudio. La aplicación de los cues-
tionarios fue realizada por uno de los investigadores, en 
presencia del profesor, con una duración aproximada de 
20 min. Los alumnos fueron informados de los objetivos de 
la investigación, su participación fue voluntaria y se garan-
tizó la confidencialidad de la información. El protocolo de 
investigación fue aprobado por el comité de ética de la uni-
versidad.
Diseño y análisis de los datos
En un análisis factorial confirmatorio (AFC), la estructura 
del modelo se especificó anticipadamente, así como el nú-
mero de factores y las relaciones entre estos y las variables 
observadas (Kolenikov, 2009). Mediante la aplicación del 
AFC, se probó la adecuación de la estructura del CEMA y se 
confirmó para la muestra de estudiantes obtenida (figu-
ra 1). Los constructos fueron modelados como reflectivos, 
con base en la evaluación de la lista de características pro-
puesta por Fassott (2006) y Jarvis, MacKenzie y Podsakoff 
(2003).
Los ítems utilizados para medir las metas orientadas al 
aprendizaje, al Yo, a la valoración social y al logro o recom-
pensa no presentaron una distribución normal multivariable 
(prueba de Shapiro-Wilk, p 3RUORWDQWRGDGRTXHVH
pueden aplicar procedimientos para escalas de intervalo a 
la escala Likert con cinco a siete categorías, se empleó el 
PpWRGR GH OD Ų2 escalada de Satorra-Bentler, que provee 
una protección razonable, dadas las condiciones de no nor-
malidad de los datos (Allan, 2010; Bentler, 1993; Randall, 
Martin, Johnson & Poon, 2012).
En cuanto a la evaluación del modelo, el tamaño de la 
carga es un criterio utilizado para evaluar la fiabilidad del 
indicador con el constructo que este pretende medir (Seidel 
& Back, 2009). En los modelos de medición, solo se retuvie-
ron los indicadores que tenían una carga factorial estanda-
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UL]DGD-RKQVRQ	6WHYHQV3RVWHULRUPHQWHORV
modelos de medición se evaluaron respecto a validez con-
vergente y discriminante, para medir hasta qué punto el 
conjunto de indicadores representa exactamente al cons-
tructo (Hair, Anderson, Tatham & Black, 2000). La validez 
FRQYHUJHQWHVHPLGLyFRQODFDUJDIDFWRULDO-RKQVRQ	
Stevens, 2001) y el índice de fiabilidad entre .50 y .60 
(Cheah, Wan-Abdul-Manan & Zabidi-Hussin, 2010; Sridha-
ran, Deng, Kirk & Corbitt, 2010). Para una validez discrimi-
nante satisfactoria, la raíz cuadrada de la varianza extraída 
media (AVE, por sus siglas en inglés) debe ser mayor que la 
correlación entre el par de constructos (Bhattacherjee & 
Premkumar, 2004; Wixom & Todd, 2005).
(ODMXVWHGHOPRGHORVHGHWHUPLQyFRQODSUXHEDGHODŲ2 
escalada de Satorra-Bentler de bondad de ajuste (es desea-
ble un valor de p no significativo); el índice de ajuste com-
parativo y el índice de ajuste no normalizado de Bentler-
Bonet (CFI y BBNNFI por sus siglas en inglés), en el que 
valores > .90 indican un buen ajuste (Bentler, 1992; Musil, 
Jones & Warner, 1998), y la raíz cuadrada del cuadrado me-
dio del error de aproximación (RMSEA por sus siglas en in-
glés), en el que valores < .05 indican un excelente ajuste y 
los < .06 son aceptables (Hu & Bentler, 1999; Musil et al., 
1998). El estadístico del multiplicador de Lagrange permitió 
elegir el modelo más parsimonioso (Bosompra, 2001). El 
AFC se realizó mediante el paquete estadístico R 2.14.1 
(paquete SEM). Los parámetros se analizaron con el método 
de máxima verosimilitud y los datos ausentes fueron trata-
dos mediante el método listwise.
Resultados
Análisis factorial confirmatorio
A continuación se muestran los resultados del AFC del CEMA 
a fin de verificar la plausibilidad del modelo propuesto (fi-
gura 1). El modelo disponía de 903 datos (p[p + 1] / 2, don-
de p FRUUHVSRQGHDOQ~PHURGHYDULDEOHVREVHUYDGDV\
90 parámetros a estimar (38 coeficientes de regresión entre 
las variables observadas y los factores, 42 varianzas de los 
términos de error de las 42 variables observadas, 6 cova-
rianzas entre factores independientes y 4 varianzas de los 
factores independientes), por lo cual estaba sobreidentifi-
cado con 813 grados de libertad.
Los índices de fiabilidad (alfa de Cronbach) del cuestiona-
rio validado para la muestra mexicana se consideran acepta-
EOHV RVFLODQ GHVGHŞ    SDUD HO IDFWRU ´DGTXLVLFLyQ GH
FRPSHWHQFLDV\FRQWUROµKDVWDŞ SDUDHOIDFWRU´LPSOL-
cación personal definida por Defensa del Yo” (tabla 1).
Evaluación y ajuste de los modelos estimados
Un análisis detenido de la significación de los parámetros 
estimados, así como de los residuales y los índices de mo-
dificación, nos llevó a una reestimación del modelo inicial; 
los ajustes y modificaciones del modelo (I al VI) se mues-
tran en la tabla 2. Varios ítems (n    QRSUHVHQWDURQ
cargas factoriales con la magnitud suficiente para conside-
rarlos indicadores efectivos de sus respectivas variables 
latentes (ítems con carga factorial estandarizada < .40), 
δ1
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Figura 1. Modelo de AFC identificado para CEMA.
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por lo que se removieron de los análisis posteriores. Todos 
los ítems que quedaron en el modelo final (modelo VII, fi-
gura 2) son significativos, aunque algunos presentan cargas 
HVWDQGDUL]DGDVEDMDVPX\FHUFDQDVD/DŲ2 escalada de 
Satorra-Bentler es inferior a la del modelo independiente 
(737.09 < 8388.90), pero es significativa (p < .001). Sin 
embargo, los estadísticos de ajuste del modelo muestran 
una buena adecuación a los datos: CFI \BBNNFI 
(con valores por arriba del punto de corte de .90) y el RM-
SEA $GHPiVORVFULWHULRVGHYDOLGH]FRQYHUJHQWH\
Tabla 1 Índices de fiabilidad del CEMA
Factor ş
Adquisición de competencias y control .781
Implicación personal definida por defensa del Yo .897
Adquisición de valoración social .883
Deseo de obtener trabajo futuro digno .785
Tabla 2 Ajustes y modificaciones del modelo de AFC
Índices de bondad de ajuste
I II III IV V VI
Ų2 del modelo independiente 12,141.00 9946.00 9538.20 9552.90 8944.20 8599.70
Ų2 de Satorra-Bentlera 4553.90 2482.30 1693.40 1453.20 1122.20 836.30
CFIb .68 .79 .86 .89 .91 .94
BBNNFIc .66 .77 .85 .88 .90 .93
RMSEA .08 .08 .07 .06 .06 .05
aSignificativa al .05.
bÍndice de ajuste comparativo.
cÍndice de ajuste no normalizado de Bentler-Bonet.
El estadístico del multiplicador de Lagrange permitió descartar los modelos I-VI y elegir el modelo VII como el más parsimonioso.
.69
.61
.78
.76
.66
.78
λ2,1 = 0,562
λ3,1 = 0,624
λ5,1 = 0,469
λ6,1 = 0,492
λ7,1 = 0,579
λ8,1 = 0,470
λ11,2 = 0,696
λ12,2 = 0,754
λ13,2 = 0,705
λ14,2 = 0,808
λ15,2 = 0,855
λ16,2 = 0,805
λ17,2 = 0,789
λ18,2 = 0,686
12 = 21 = 0,238
13 = 31 = 0,257
24 = 42 = 0,749
14 = 41 = 0,102
χ2 del modelo independiente 8388,90
χ2 de Satorra-Bentlera 737,09
CFIb 0,94
BBNNFIc 0,94
RMSEA 0,05
22 = 1
11 = 1 33 = 1
44 = 1
23 = 32 = 0,837
34 = 43 = 0,546
×2
×3
×5
×6
×7
×8
ξ1
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.64
.30
.39
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×11
×12
×13
×14
×15
×16
×17
λ26,3 = 0,484
λ27,3 = 0,598
λ28,3 = 0,836
λ29,3 = 0,780
λ30,3 = 0,823
λ31,3 = 0,605
λ32,3 = 0,764
ξ3
.52 ×18
.43 ×19
.50 ×20
.35 ×21
.27 ×22
.35 ×23
.38 ×24
.53 ×25
ξ2
.58
.46
.40
.74
.48
×27
×28
×29
×30
×31
λ34,4 = 0,649
λ35,4 = 0,733
λ36,4 = 0,774
λ37,4 = 0,507
λ38,4 = 0,723
ξ4
.32
e7,8 e11,16 e14,15 e18,19 e28,29 e16,17 e20,24 e5,6 e23,24 e12,25
0,364 0,322 0,139 0,143 0,141 0,129 0,130 0,245 0,103 0,160
Figura 2. AFC del modelo VII, con pesos estandarizados y errores de medición de cada uno de los ítems para CEMA.
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discriminante fueron cumplidos para cada subescala. Los 
ítems que conforman el modelo final se presentan en el 
apéndice A.
Discusión
Mediante este estudio hemos analizado la estructura facto-
rial y la consistencia interna del CEMA de Núñez et al. 
(1997) en una muestra de universitarios mexicanos del área 
de ingenierías. Este trabajo surge de la necesidad de contar 
con instrumentos de medición válidos y confiables en el 
contexto universitario mexicano, dado que son escasos los 
intentos por evaluar las metas académicas de los alumnos 
desde una perspectiva interaccionista de metas académicas 
y sociales.
De acuerdo con los criterios establecidos, los resultados 
corroboran en general la validez y la fiabilidad del cuestio-
nario; igualmente muestran una estructura factorial bas-
tante similar a la del instrumento original, con garantías 
psicométricas aceptables. Lo cual nos lleva a proponer el 
CEMA como un instrumento fiable para identificar cuáles 
son las metas más importantes para los alumnos en el en-
torno académico y conocer de qué manera estas influyen en 
su forma de pensar respecto a su involucramiento y com-
promiso con el estudio en un contexto cultural diferente de 
aquel en el que fue primeramente validado.
De manera específica, a partir de los análisis factoriales 
confirmatorios, los datos obtenidos en el modelo final per-
miten confirmar la hipótesis de que el cuestionario presen-
ta una adecuada validez de constructo, corroborando la 
estructura de cuatro dimensiones postuladas en el instru-
Apéndice A Ítems retenidos en el modelo final
Yo me esfuerzo en mis estudios…
Metas orientadas al aprendizaje
Adquisición de competencia y control
X2. Porque los aprendizajes que realizo me permiten ser más competente
X3. Porque cuanto más aprenda mejor profesional seré
X7. Porque cuanto más aprendo, más autónomo soy
X8. Porque aprender me posibilita ser más independiente
Interés por la materia (motivación intrínseca)
X5. Porque disfruto con lo que aprendo
X6. Porque me resulta muy interesante lo que estudio
Metas orientadas al Yo
Implicación personal definida por una defensa del Yo
X19. Porque quiero ser valorado por mis amigos
X20. Porque no quiero que mis profesores me tengan manía por mis malas notas
X21. Porque deseo evitar el rechazo de mis padres
X22. Porque no quiero perder el respeto de las personas importantes para mí
X23. Porque no quiero que mis compañeros se burlen de mí
X24. Porque no deseo que los profesores me tengan aversión
Implicación derivada de la búsqueda de un engrandecimiento del Yo
X18. Porque deseo ser alabado por mis padres
X25. Porque deseo ser elogiado por mis padres, profesores y amigos
Metas orientadas a la valoración social
Adquisición de valoración social
X11. Porque deseo sentirme orgulloso ante las personas que más me importan
X12. Para que todos vean lo inteligente y voluntarioso que soy
X13. Porque no quiero sentirme humillado ante las personas que más me importan
X14. Porque no deseo tener que avergonzarme de mí mismo
X15. Porque no quiero que las personas que más me importan se avergüencen de mí
X16. Porque deseo que las personas que más me importan se sientan orgullosas de mí
X17. Porque no deseo dar una imagen de fracasado ante las personas importantes para mí
Metas de logro o recompensa
Deseo de obtener un trabajo futuro digno
X27. Porque quiero obtener algo importante que depende de mis notas en los estudios
Evitación de castigos
X28. Porque deseo evitar los castigos que recibiría si no obtengo buenos resultados
X29. Porque quiero evitar enfrentamientos con mis padres
X30. Porque quiero evitar consecuencias negativas para mí debido a un insuficiente rendimiento
X31. Porque no quiero perder algo que ahora disfruto (mesada, salidas, coche, etc.)
Propiedades psicométricas de la versión mexicana del Cuestionario para la Evaluación de Metas Académicas (CEMA) 23
mento original (Núñez et al., 1997): metas orientadas al 
aprendizaje, metas orientadas al Yo, metas orientadas al 
valor social y metas de logro, las cuales se reproducen con 
notable claridad. Asimismo se confirma la segunda hipóte-
sis, ya que el CEMA presenta un óptimo ajuste de los datos 
obtenidos en la muestra.
Llama la atención que la subdimensión “falta de implica-
ción personal derivada de la defensa del Yo” fuera elimina-
da de la dimensión “metas orientadas al Yo”; consideramos 
que una razón que podrían explicar estos resultados es que 
los alumnos del estudio no hacen uso de estrategias defen-
sivas (que inhiben la motivación) para la protección de su 
imagen personal, esto es, no evitan esforzarse o implicarse 
académicamente para gestionar las situaciones que dan una 
imagen negativa ante los demás: no ser peor que otros o 
evidenciar la falta de capacidad (Valle et al., 2008, 2009).
Tal vez, la utilización de este tipo de mecanismos de-
sadaptativos genere en los estudiantes la percepción de re-
chazo y pérdida del respeto por parte de los demás o inclu-
so ser objeto de castigos, al no involucrarse en las tareas 
académicas. De tal forma, los estudiantes de esta muestra 
solamente utilizan estrategias ofensivas (de implicación en 
las actividades de estudio), independientemente de los mo-
tivos últimos; adquisición de competencias, defensa de la 
propia imagen o valoración y aprobación de otros. Esto in-
dica la necesidad de dirigir la investigación hacia la clarifi-
cación de la adaptabilidad de dicha estructura en diferen-
tes contextos universitarios, en función de las variables de 
tipo cultural y social.
Como muestra la investigación, la orientación a metas 
puede estar determinada por diferencias individuales tales 
como los aprendizajes previos, la percepción de autoefica-
cia, el grado de interés y el valor asignado a la tarea (Valle 
et al., 2009), además de la influencia de las variables del 
contexto cercano al individuo que podrían hacer que los 
alumnos perciban como más adecuada la adopción de una 
orientación a metas particular (Dina & Efklides, 2009; Gae-
ta et al., 2012).
Limitaciones y vistas futuras
Hay algunos aspectos que consideramos importante plan-
tear en estudios posteriores en esta línea de investigación, 
como son: diversificar la representatividad de los partici-
pantes para tener un mayor conocimiento de las propieda-
des psicométricas del CEMA en una amplia gama de titula-
ciones universitarias, en diferentes niveles y contextos 
socioeducativos, dado que la muestra del estudio estaba 
integrada solo por alumnos universitarios de ingeniería, de 
los primeros semestres, pertenecientes a una institución 
educativa privada.
Asimismo, otra limitación tiene que ver con el propio 
procedimiento de muestreo. Estudios futuros podrán consi-
derar la posibilidad de realizar muestreos aleatorios o es-
tratificados para que los datos puedan ser generalizables.
No obstante lo anterior, con base en los prometedores 
resultados obtenidos consideramos que este instrumento de 
medida tiene la suficiente consistencia para usarse en in-
vestigación futura y es una contribución de interés para 
profundizar en los mecanismos explicativos que dan cuenta 
de los procesos motivacionales de los estudiantes universi-
tarios de cara a su implicación con el aprendizaje, al contar 
con una escala de razonable validez en el contexto univer-
sitario mexicano para el área de ingenierías, así como para 
el estudio de su interacción con otras variables personales 
y del contexto para ayudar a comprender mejor los proce-
sos de aprendizaje de los estudiantes (Closas et al., 2011; 
Valle et al., 2009). Asimismo permitirá tener un mayor co-
nocimiento de las condiciones del aprendizaje formal para 
un mejor aprendizaje de los estudiantes y para su mejor 
manejo instruccional de cara a la mejora de la calidad edu-
cativa en la universidad.
Como hemos señalado, las metas académicas influyen en 
el modo en que los estudiantes perciben, interpretan y 
reaccionan en el entorno académico, lo que da como resul-
tado diferentes formas de aproximación, compromiso y res-
puesta a las actividades de aprendizaje (Ames, 1992). Es 
indudable que conocer las motivaciones de los alumnos 
para implicarse o no con la actividad académica puede ayu-
darnos a comprender mejor las variables que influyen sus 
procesos de aprendizaje, y las pretensiones de este trabajo 
van en ese sentido.
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